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1.1 Drop out, dispersione scolastica e insuccesso formativo 
 
Negli studi nordamericani, con il termine drop out si indicano i giovani che non 
riescono a raggiungere un diploma di scuola secondaria [44], e analoga è la definizione 
Eurostat di early school leavers [29], ovvero dei giovani tra i 18 e i 24 anni che non 
hanno raggiunto un diploma di scuola secondaria, e che non sono impegnati in percorsi 
di istruzione o formazione professionale. 
Più ampio è invece il concetto di dispersione scolastica. Nella definizione del MIUR 
l’insuccesso scolastico è un fenomeno che investe tutto il percorso scolastico, e che non 
si limita all’abbandono: fattori importanti della dispersione scolastica sono, nella 
definizione del MIUR, le numerose assenze, le scarse performance e le ripetenze, 
elementi che predispongono ma che non necessariamente sfociano nel drop out [40] 
Esiste poi il fenomeno dell’insuccesso formativo, che più difficilmente può essere 
quantificato, che consiste nell’arrivare a un titolo di studio senza aver maturato le 
competenze generalmente attese per quel livello di scolarità, e che determina spesso 
una maggior difficoltà di ingresso nel mercato del lavoro [13]. 
La problematica dell’insuccesso formativo e della dispersione scolastica è al centro 
di numerosi studi e di una letteratura molto ampia sia in Nord America che in Europa. 
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Per limitarci ai dati italiani, i dati ufficiali Eurostat per il 2013 quantificano al 17,6% 
del totale gli early school leavers, ovvero i giovani tra i 18 e i 24 anni che hanno 
abbandonato il percorso scolastico senza aver raggiunto un diploma di scuola superiore, 
con una notevole variabilità regionale e differenze marcate tra le regioni del nord e 
quelle del sud, che raggiungono la quota del 25% circa in Sicilia e Sardegna [6]. 
Stima più pessimistica è quella di Checchi in uno studio promosso da We Worldwide 
Intervita in collaborazione con la Fondazione Agnelli e la Fondazione Trentin. 
Attraverso due analisi indipendenti, ma che convergono in uno stesso risultato, una sui 
dati ISTAT relativi all'anno scolastico 2011-2012, l’altra sul confronto tra il numero di 
iscritti per ciascuna scuola e ciascuna classe nell’anno scolastico e le iscrizioni alle classi 
immediatamente successive nell’anno scolastico, Checchi arriva a stimare che il tasso di 
drop out è superiore di almeno 10 punti percentuale rispetto al dato ufficiale [17]. 
Da un lato, infatti, considerando i dati ISTAT relativi all’anno scolastico 2011-2012, è 
possibile stimare attorno al 23,8% la quota degli studenti della scuola secondaria che 
ogni anno non raggiunge un titolo di studio che dia accesso all’Università: il dato, 
ricavabile dal rapporto tra la popolazione totale e quella diplomata nella fascia d’età dei 
19 anni, ci dà una misura dell’abbandono scolastico molto superiore a quella Eurostat. 
Dall’altro lato è possibile fare una stima della dispersione scolastica a partire dai dati 
MIUR sulle iscrizioni. Il confronto tra le iscrizioni di due anni scolastici contigui 
permette di avere, per ogni anno di corso e per ciascuna scuola, la misura del saldo netto 
tra i movimenti in entrata (studenti in ingresso da altre scuole e ripetenti in ingresso 
dalla classe successiva) e quelli in uscita (studenti bocciati, trasferiti e studenti che 
abbandonano la scuola). La stima del numero di studenti che vanno soggetti a drop out, 
identificabili approssimativamente nella differenza totale tra movimenti in entrata e in 
uscita, conferma il dato che emerge da fonte ISTAT: su 100 iscritti all’inizio dell’anno il 
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99,6% degli alunni della scuola secondaria di I grado e il 98,6% degli alunni della scuola 
secondaria di II grado hanno concluso l’anno scolastico. Però solo lo 0,2% sono da 
considerarsi “a rischio di abbandono”; poiché una parte di loro si è, infatti, trasferita 
all’estero, un’altra ha scelto corsi di formazione per adulti, un’altra ancora ha scelto 
l’istruzione parentale e lo 0,01% ha interrotto la frequenza per altre motivazioni 
(apprendistato, spostamenti a percorsi di istruzione e formazione professionale, 
decessi). Se si dà uno sguardo alla situazione della scuola secondaria di II grado, solo 
l’1,24% è da considerarsi realmente “a rischio di abbandono”; perché alcuni si sono 
rivolti all’apprendistato, altri hanno scelto l’istruzione parentale, oppure si è trasferito 
all’estero e lo 0,04 ha interrotto la frequenza per altre motivazioni (spostamenti a 
percorsi di istruzione e formazione professionale, corsi per adulti, decessi)[40]. Sulla 
base dello stesso principio, tenendo conto che disaggregando i dati per anno di corso i 
bocciati figurano in uscita da una classe e in entrata in quella immediatamente 
precedente, è possibile avere una stima delle bocciature. Sulla base di questi dati emerge 
come il percorso che conduce al drop out cominci molto spesso in prima superiore, dove 
si registra un picco di ripetenze: è ipotizzabile che la maggior difficoltà della scuola 
superiore metta particolarmente in difficoltà studenti più deboli, e che quindi in prima 
superiore emergano problematiche accumulatesi nel tempo, e rimaste latenti durante la 
scuola secondaria di primo grado. Nel secondo anno diventa rilevante anche il 
movimento tra scuole, forse dovuto al tentativo di superare le difficoltà incontrate 
attraverso un riorientamento verso percorsi scolastici diversi. La tendenza alla mobilità 
tra scuole cessa già l’anno dopo, mentre le ripetenze continuano ad essere numerose, e 
solo al quarto anno si registra mediamente un saldo positivo, dovuto però in gran parte 
al reingresso da percorsi alternativi (scuole private). Il fenomeno della dispersione 





1.2 Il costo della dispersione scolastica 
 
In molti paesi OCSE il possesso di un titolo di studio di scuola secondaria è ormai 
considerato il minimo livello di istruzione necessario per trovare un buon lavoro, 
proseguire il proprio percorso formativo, inserirsi in modo costruttivo nella società [44]. 
Vi è quindi un costo economico legato alla dispersione scolastica, che spiega anche la 
grande attenzione sul tema: le persone con un basso livello di scolarità hanno infatti una 
maggior difficoltà a trovare lavoro e una più bassa retribuzione media, il che significa un 
costo pagato in termini individuali, ma anche un peso sulla collettività, in termini di 
minor gettito fiscale e di maggior spesa per sussidi e aiuti di carattere economico alle 
persone in difficoltà [62]. 
Non fa eccezione l’Italia: anche nel nostro paese i diplomati e i laureati trovano più 
facilmente un impiego e hanno generalmente stipendi più alti rispetto a chi non ha alcun 
titolo di studio. Dopo i 35 anni il possesso di un titolo di studio incide molto sulla 
possibilità di ottenere avanzamenti di carriera con conseguente aumento di 
retribuzione, e questo spiega il progressivo aumento della forbice tra le retribuzioni di 
laureati e non laureati, che è più sottile nella fascia d’età 15-24 anni, sensibilmente 
maggiore nella fascia 35-44 anni, arrivando fino al 77,1% intorno ai 45-54 anni [76]. A 
partire da questi dati, alcuni studi tentano di quantificare il danno economico 
complessivo prodotto dalla dispersione scolastica. 
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Uno studio di Checchi [18] considera il differenziale di reddito atteso dalle persone 
che non riescono a raggiungere un diploma di scuola secondaria superiore, e stima nel 
4% l’impatto sul PIL del paese. Il calcolo, che combina gli effetti del maggior reddito e 
della maggior probabilità di trovare lavoro a seconda del titolo di studio, si basa 
sull’assunzione che il mercato del lavoro sia potenzialmente in grado di assorbire tutta 
la popolazione che ad oggi non ottiene un diploma in posti più qualificati. Questo lascia 
pensare che questo tipo di calcolo possa sovrastimare l’effetto sul PIL della dispersione 
scolastica. Va però anche considerata la previsione della tipologia di lavori che saranno 
disponibili nei prossimi anni: se vi sarà un progressivo incremento di una domanda di 
lavoro più qualificato, e un decremento di posti meno qualificati, la necessità di 
intervenire sulla dispersione scolastica diverrà sempre più stringente, e il calcolo dello 
studio di Checchi, se ad oggi può essere sovrastimato, rischia di essere una buona ipotesi 
del danno che potrebbe verificarsi in futuro, se il sistema scolastico non sarà in grado di 
mettere in campo efficaci strategie di intervento. 
Un altro modo per stimare l’impatto economico della dispersione scolastica è stata 
messa in campo da Eurofound [30], con una stima del flusso di reddito generato dalla 
popolazione NEET (young people Not in Employment, Education or Training) rispetto al 
controllo (popolazione con analoghe caratteristiche, ma non appartenente alla categoria 
NEET), a cui si sommano i costi dalla collettività per le diverse tipologie di sussidio 
erogate dallo Stato. L’impatto sul PIL è stimato al 2% (stima riferentesi al 2011). 
Oltre alla problematica economica, c’è da aggiungere la problematica di inclusione 
sociale legata alla dispersione scolastica. Il mercato del lavoro è maggiormente orientato 
ad assumere persone che hanno competenze garantite e certificate da un titolo di studio. 
Inoltre, la difficoltà a trovare lavoro con un basso titolo di studio aumenta con l’età: 
bassi livelli di istruzione espongono quindi le persone adulte a una minore inclusione 
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nel mercato del lavoro e riducono le probabilità di accesso ai programmi di formazione 
continua nel corso della vita [66]. 
Oltre al successo lavorativo il possesso di un adeguato livello di istruzione è 
fondamentale in una società che sempre più richiede la capacità di trovare e selezionare 
le informazioni. La problematica dell’insuccesso formativo e del drop out incide quindi 
sull’equa ripartizione delle risorse non solamente economiche, ma anche in termini di 
diritto alla salute, di promozione di stili di vita sani, di partecipazione alle scelte 
democratiche, ecc. 
La letteratura nord americana mette in luce come le persone che sono andate 
soggette a drop out hanno più spesso problemi di salute e una più bassa aspettativa di 
vita; sono inoltre maggiormente coinvolte in attività criminali e vanno più spesso 
incontro a pene detentive [62]. In Italia mancano rilevazioni sistematiche che correlino 
l’abbandono o l’insuccesso scolastico con il livello di salute, l’aspettativa di vita, il 
positivo inserimento nella società e altri beni non immediatamente economici, ma gli 
sporadici dati disponibili confermano questa correlazione. Ad esempio in un’indagine 
sul lavoro minorile e il circuito della giustizia penale, promossa dal Ministero della 
giustizia e realizzata dall’organizzazione Save the Children, un’alta percentuale degli 
intervistati, tutti a diverso titolo intercettati dal sistema penale, hanno una storia di 
ripetenze e di abbandono scolastico; nelle interviste, inoltre, i giovani detenuti 
interpellati dichiarano di non riuscire ad apprezzare i vantaggi che potrebbe offrire lo 
studio rispetto a guadagni immediati ricavati illecitamente, posto che il lavoro 
scarseggia, e la stessa famiglia si mostra sfiduciata nei confronti della scuola [45]. E’ 
significativo anche il fatto che quasi tutti dichiarino di aver cominciato le proprie azioni 
illecite tra i 12 e i 15 anni, appunto il periodo nel quale si palesano le forme più evidenti 
della dispersione scolastica (bocciature e abbandoni) [45].  
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1.3 I comportamenti a scuola predittivi di drop-out 
 
Il drop out non è un evento puntuale e imprevedibile, ma è il risultato di un processo 
lungo di disaffezione alla scuola e di insuccesso formativo. Sono quindi numerosi i 
comportamenti che permettono di predire un futuro drop out, che sono spesso rilevati 
“a occhio” dagli insegnanti, e che sono anche oggetto di ricerche obiettive. 
Un importante fattore di rischio è costituito dall’assenteismo. Numerosi studi hanno 
messo in luce una forte correlazione tra alta percentuale di assenze e drop out [51],[3] 
un elevato numero di assenze può essere una causa diretta di bocciatura (quando si 
superino i limiti stabiliti dalla legge, o quando comunque l’alto numero di assenze non 
permetta una valutazione in sede di scrutinio finale), o indiretta, perché la frequenza 
saltuaria rende più difficile seguire le attività e mantenere le performance scolastiche a 
un livello accettabile; inoltre, le assenze possono essere un segnale di disaffezione alla 
scuola ed essere la conseguenza di una difficoltà irrisolta: spesso si determina quindi un 
circolo vizioso, dal quale è molto difficile uscire, tra disaffezione alla scuola, condotte di 
evitamento disfunzionali e aumento delle difficoltà scolastiche. 
Gli insuccessi [51], [3], [11] e le bocciature [51], [2]sono altri fattori di rischio. Infatti 
numerosi studi mostrano come il basso rendimento sia un elemento predittivo di futura 
dispersione scolastica. Ad esempio Allensworth e Easton, in uno studio a Chicago, 
mostrano come performance scarse nel core curriculum (matematica e inglese) nel 
primo anno della high school rappresentino un importante indicatore di futuro drop out 
[3]. In generale, i voti scolastici sono predittori di drop out più efficaci dei test 
standardizzati [42], cosa che suggerisce l’ipotesi che le competenze rilevabili attraverso 
test standardizzati siano soltanto uno dei fattori che permettono un buon percorso e 
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che, nel contesto scolastico, siano rilevanti anche fattori come l’impegno, la capacità di 
intuire ciò che i professori richiedono, la costante partecipazione in classe, fattori che 
sono meglio catturati dai voti piuttosto che dai test [50], [55]. Sempre lo studio di 
Allensworth e Easton mostra come la bocciatura al termine del primo anno della high 
school sia un importante fattore di rischio [3] Sebbene alcuni studi mostrino un 
miglioramento dei risultati scolastici successivamente ad una bocciatura [1], [56], [55] 
praticamente in tutte le ricerche la bocciatura è associata a una più alta probabilità di 
drop out, e alcuni autori dimostrano l’inefficacia delle bocciature come sistema di 
recupero a lungo termine [55]. Anzi, la bocciatura rischia di essere un fattore che 
aggrava le difficoltà, incidendo negativamente sull’autostima, sull’interesse e la 
motivazione nello studio, e anche sulle relazione con i pari e quindi incidendo 
negativamente sul capitale sociale dello studente [27]. Questo, considerando il fatto che 
la bocciatura è anche un sintomo di difficoltà scolastiche, suggerisce la possibilità che 
anche con le bocciature possa innescarsi un circolo vizioso tra disaffezione e insuccessi 
scolastici. Non a caso, le bocciature sono uno dei fattori più correlati con il drop out [27], 
[55], [33]. 
Anche problematiche legate alla disciplina e al voto di condotta sono correlate a un 
più alto rischio drop out [78], [11] Balfanz e Herzog trovano inoltre che, nella middle 
school, esiste una correlazione tra voto di comportamento e drop out anche in assenza 
di performance scolastiche negative, laddove invece nella high school un voto basso in 
comportamento è un fattore di rischio se associato a scarse performance scolastiche 
[11]. Questo risultato può suggerire l’ipotesi che vi siano due diverse dinamiche che 
conducono verso la disaffezione alla scuola che convergono nella high school: una legata 
a problematiche comportamentali e a difficoltà di adattamento alle particolari regole 
della comunità scolastica, e una più specificamente legata alle scarse performance e agli 
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insuccessi accademici [42]. Ma può anche darsi che nella middle school, simile per molti 
versi all’impostazione della high school, ma con minore rigidità nelle valutazioni e 
contenuti più semplificati, le medesime problematiche di disaffezione emergano con 
minore evidenza, e gli indicatori che nella high school convergono in modo più marcato, 
nella middle school rimangano sotto soglia, e siano quindi meno significativi. 
Gli indicatori finora discussi (l’assenteismo, le scarse performance scolastiche e le 
bocciature) sono di per se stessi anelli dei processi che conducono alla dispersione 
scolastica. Abbiamo visto come, ad esempio, un comportamento assenteista, tranne i casi 
in cui sia determinato da fattori esterni e indipendenti dalla propria volontà (come nel 
caso di gravi problemi di salute), è una forma di evitamento disfunzionale che rende 
ancora più difficile il recupero e innesca un circolo vizioso tra aumento delle difficoltà e 
comportamenti di evitamento. Discorso del tutto analogo vale per le scarse performance 
e per le bocciature. Questi indicatori ci informano quindi in modo diretto e immediato 
dell’esistenza di un processo di allontanamento dalla scuola già in atto, e se questo ne 
spiega l’alto valore predittivo, li rende però inadatti nella predizione precoce, se con il 
termine “precoce” si intende un momento in cui invece il processo di disaffezione e 
allontanamento dalla scuola non sia ancora in atto. Non è un caso che questi indicatori 
funzionino bene soprattutto nel primo anno della high school quando però, in molti casi, 
l’individuazione degli studenti a rischio drop out è già tardiva, perché si sono già 
consolidati atteggiamenti e lacune che rendono difficile il proseguimento del percorso 
scolastico. 
Complessivamente, si può quindi concludere che: 




2. sono maggiormente predittivi gli indicatori che sono più direttamente 
espressioni delle percezioni degli insegnanti (ad esempio i voti) piuttosto che 
quelli rilevabili attraverso test oggettivi; 
3. sono più predittivi le combinazioni di più indicatori; 
4. in generale l’alta predittività di questo tipo di indicatori “si paga” con la loro 
efficacia soprattutto a breve termine, cosa che rende difficile un’individuazione 
precoce degli studenti a rischio. 
 
1.4 Altri fattori predittivi di drop-out 
 
In una disamina della letteratura, che copre oltre un ventennio di studi, Rumemberg 
e Lim hanno distinto varie tipologie di fattori che possono essere predittivi di drop-out. 
oltre ai comportamenti e alle performance scolastiche, che abbiamo già discusso nel 
precedente paragrafo, sono importanti indicatori anche:  
1) le caratteristiche individuali (genere, provenienze etnica, ecc.);  
2) i comportamenti messi in atto fuori della scuola (comportamenti delinquenziali, 
abuso di sostanze stupefacenti, ecc.); 
3) fattori istituzionali;  
4) le attitudini. 
Sono fattori predittivi che non sono, come i comportamenti a scuola, espressione di 
un processo già in atto che può portare alla dispersione, ma che individuano invece 
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categorie di persone che per le loro condizioni socio-culturali sono più a rischio in un 
contesto come quello scolastico. 
Un’ampia letteratura mette in luce come importanti fattori di rischio drop out siano 
quelli connessi allo status sociale, economico o culturale della famiglia [55], [69]. Anche 
l'aver subito violenze, abusi o comunque aver avuto una storia personale di abbandono 
o trascuratezza è un fattore predittivo di drop out [51]. 
L’appartenenza a una minoranza etnica si rivela in molti studi come un fattore di 
rischio drop out [32] o di minore performance a scuola [41], [69]. 
L’appartenere a una minoranza etnica potrebbe essere connessa a un più basso 
status socioeconomico, o, comunque, a un capitale sociale minore, entrambi fattori che 
incidono sul rendimento scolastico. Ma non mancano studi che indagano la possibilità di 
elementi culturali che possano incidere sul percorso scolastico dello studente: in uno 
studio di Ogbu, per esempio, viene indagata la tendenza di alcune minoranze etniche a 
mantenere le proprie differenze culturali attraverso atteggiamenti di chiusura che si 
estendono anche ai comportamenti e agli atteggiamenti richiesti nel contesto scolastico 
[53].  
Altro fattore di rischio è rappresentato dalla la mobilità scolastica (trasferimenti di 
scuola o di residenza) [7], [38], [64], [63], [71], [75]. 
Questa correlazione emerge però come risultante di due fenomeni distinti: una 
maggior tendenza alla mobilità degli studenti che vivono situazioni problematiche e di 
difficoltà, che possono sperare di risolvere i loro problemi con un cambiamento di 
scuola [63], [46], [61] oppure una maggior difficoltà nel percorso di studi causata 
proprio dalla mobilità, che può esacerbare problematiche preesistenti ad esempio 
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riducendo il capitale sociale dello studente che ha cambiato ambiente [75]. Chiaramente 
il primo di questi due fenomeni emerge quando il processo di disaffezione alla scuola è 
già ampiamente in atto. 
Tutti questi fattori ci permettono di individuare categorie di studenti 
potenzialmente a rischio in modo molto precoce. Infatti i fattori di rischio legati al 
background familiare aumentano la possibilità di arrivare a scuola con scarse 
competenze di base o con un profilo comportamentale disfunzionale. Sarà poi il 
comportamento a scuola a determinare di fatto il percorso che condurrà al successo o 
all’insuccesso scolastico, ma chiaramente questa tipologia di indicatori nulla ci dice sulle 
singole situazioni individuali e sul reale comportamento messo in atto a scuola. Perciò, 
se da un lato possono essere utili per identificare molto precocemente categorie di 
studenti più a rischio di dispersione rispetto agli altri, sono relativamente poco efficaci. 
 
1.5  I principali momenti di criticità nella carriera scolastica 
In tutti i paesi la carriera scolastica degli studenti è caratterizzata da momenti di 
discontinuità. Da un lato questi momenti di discontinuità sono funzionali al percorso di 
apprendimento, e segnano i momenti in cui si richiede che determinate abilità siano 
acquisite per utilizzarle in modo strumentale in nuovi ambiti di studio; dall’altro lato 
sono momenti rischiosi, in cui possono emergere problematiche rimaste fino ad allora 
latenti. Per limitarci al dato italiano, i dati MIUR confermano che le ripetenze si 
concentrano maggiormente nell’anno iniziale dei diversi ordini di scuola. Anche i dati 
della provincia di Pisa, dove è stato fatto il presente studio, mostrano come le bocciature 
si concentrino all’inizio di ogni ciclo di scuola, e diminuiscono negli anni successivi 
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[Osservatorio Scolastico Provinciale]. Le bocciature sono poi, come emerge in moltissimi 
studi, un forte predittore di dropout [33], [50], [55]. 
Il primo momento di discontinuità non coincide tuttavia con un cambiamento di 
ordine di scuola; al terzo anno della scuola primaria è fondamentale aver acquisito un 
buon automatismo nella lettura, in modo da poter affrontare gli argomenti che vengono 
proposti nei gradi più alti della scuola primaria, e si deve quindi passare dall’imparare a 
leggere, tipico dei primi anni della scuola primaria, al leggere per imparare, che 
caratterizza gli anni successivi, quando le abilità di lettura diventano strumentali ad 
affrontare con successo ambiti di studio più complessi [5]. 
Un altro momento di discontinuità è quello corrispondente, nel sistema scolastico 
italiano, al passaggio alla scuola secondaria di primo grado. Negli anni che vanno dagli 
undici ai tredici anni diventano predittori di insuccesso scolastico basse valutazioni 
nelle principali materie (ad esempio matematica e inglese nei paesi angolosassoni), 
scarse competenze in lettura, alto numero di assenze e atteggiamenti di disaffezione alla 
scuola [42]. La scuola secondaria si caratterizza insomma per una maggior specificità 
delle singole discipline, e per un cambiamento nel metodo di studio richiesto agli 
studenti: diventa quindi importante monitorare le difficoltà a livello delle singole 
discipline, oltre che a livello delle abilità strumentali di base. 
Nel passaggio alle scuole superiori si ha un ulteriore aumento della difficoltà e del 
rigore nelle richieste e nelle valutazioni dei docenti, e questo può mettere in difficoltà 
studenti che non abbiano ben acquisito le competenze di studio che si sviluppano 
durante la scuola secondaria di primo grado [9]. 
I momenti di passaggio si caratterizzano quindi per una maggiore criticità. Nei 
momenti di passaggio possono emergere nuove difficoltà o manifestarsi in modo più 
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evidente difficoltà accumulatesi nel precedenti ciclo di studio, e non ancora risolta. E’ 
quindi importante monitorare questi momenti, in modo da poter intervenire in modo 
mirato prima che le situazioni di difficoltà sfocino in ripetenze, insuccessi scolastici, e 
disaffezione alla scuola. 
Il monitoraggio deve poi essere fatto con strumenti appropriati. Se, infatti, nei primi 
anni della scuola primaria è soprattutto necessario monitorare le abilità di base (lettura 
in primo luogo), nella scuola secondaria di primo grado diventano fondamentali le 
performance nelle singole discipline. 
All’inizio della scuola secondaria di primo grado in particolare si determinano le 
caratteristiche essenziali del setting scolastico che rimangono sostanzialmente invariate 
anche nei gradi successivi. Si può quindi supporre che problematiche rilevate all’inizio 
della scuola media siano buoni predittori di insuccesso anche nel grado successivo, e che 
un monitoraggio specifico per materia possa evidenziare meglio le aree in cui è 
necessario intervenire per evitare un insuccesso scolastico non solo nel breve periodo, 
ma anche più a lungo termine. 
Se infatti si prendono in considerazione i predittori di insuccesso scolastico che 
emergono da studi specifici sul primo anno delle scuole superiori, si vede come siano 
simili a quelli del ciclo immediatamente precedente: si conferma l’importanza di buoni 
risultati nelle materie essenziali e diventa un importante segnale di rischio il numero di 
assenze [12]. Con l’aumento dell’età dello studente e la maggior autonomia, diventa più 
difficile per gli adulti imporre in modo efficace una frequenza regolare, e così, mentre 
nei gradi precedenti la disaffezione verso la scuola più raramente sfocia in una 
frequenza irregolare e nell’abbandono scolastico, all’inizio della scuola superiore la 
frequenza irregolare è spesso un sintomo di difficoltà scolastica. 
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Nella scuola superiore, inoltre, assumono maggior rilievo fenomeni che trovano la 
loro origine già nel ciclo precedente: oltre al maggior rigore delle richieste da parte dei 
docenti [8], alcune ricerche sembrano suggerire il fatto che con il procedere dell’età si ha 
una generale tendenza all’abbassamento dell’autostima e all’aumento di credenze 
negative circa le proprie competenze [80], [4], e per questo i fattori motivazionali 
diventano sempre più rilevanti. Assumono inoltre maggior rilievo le dinamiche tra pari: 
le relazioni tra pari e le credenze e i valori che si sedimentano nel gruppo classe possono 
infatti creare un clima che sostiene o danneggia la motivazione al successo scolastico 
[77], [70]. In generale, però, la motivazione individuale e i valori e le credenze del 
gruppo dei pari sono rilevanti anche negli anni precedenti, e anche se la crescita e la 
maggior autonomia rende maggiormente evidente la connessione tra questi fattori e il 
rischio di insuccesso scolastico nella scuola superiore, programmi di prevenzione volti 
ad aumentare la qualità delle relazioni, la capacità individuale di gestire le emozioni 
positive e negative e le abilità relazionali vengono proposti con successo anche molto 
precocemente [52], [36]. 
In sostanza, ciò che emerge da un’attenta disamina della letteratura, è che all’inizio 
della scuola media si determina un momento di importante discontinuità con la scuola 
primaria, e si struttura un setting scolastico che resta sostanzialmente invariato anche 
alle superiori; alle superiori, invece, si determina un momento di discontinuità più 
quantitativo che qualitativo: le richieste diventano più alte, si esacerbano dinamiche già 
presenti nel ciclo precedente, emergono nuovi segnali che è importante monitorare, e 
che tuttavia non sono tanto legati a dinamiche radicalmente nuove, ma piuttosto al 
diverso manifestarsi di dinamiche già presenti nel ciclo precedente. 
Se è quindi sempre importante monitorare tutti i momenti di passaggio, perché si 
possono evidenziare problematiche non risolte nei cicli precedenti, e che possono 
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comunque essere affrontate con successo all’inizio del nuovo ciclo, è soprattutto nel 
periodo della scuola media che si apre un’importante finestra per azioni efficaci volte ad 
intervenire su dinamiche che si manifestano per la prima volta, o che comunque 
assumono, nel nuovo contesto scolastico, caratteristiche diverse [81]. 
 
1.6 Gli studi sugli Early Warning Systems 
 
Identificare fattori predittivi dell'insuccesso scolastico non solo può gettare luce sui 
meccanismi sottesi alla dispersione scolastica e all'insuccesso formativo, ma può avere 
anche un'immediata utilità pratica per le scuole che vogliano identificare precocemente 
gli studenti a rischio di dispersione, per intervenire in modo mirato. Negli ultimi anni si 
sono moltiplicati, specie in Nord America, gli studi volti a creare dei sistemi di raccolta e 
analisi dati, da realizzare a livello dei singoli distretti scolastici, per identificare gli 
studenti che possono aver bisogno di interventi mirati di sostegno. Le ricerche, in questo 
settore, hanno dimostrato che gli studenti demotivati e che sono in un processo di 
disengagement possono venire individuati nelle high schools prima della decisione di 
abbandonare gli studi, e possono tornare a un proficuo percorso scolastico se supportati 
in tempo con interventi specifici [10]. 
Sono ormai diversi programmi, in Nord America, che integrano interventi di 
recupero e di prevenzione dell'insuccesso scolastico con sistemi di Early Warning 
Systems funzionali ad indentificare il target di questi interventi. 
Ad esempio, il Diplomas Now School Transformation Model, sperimentato a partire 
dal 2010 in diversi contesti urbani deprivati socioeconomicamente, è un modello che 
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intende rispondere ai bisogni educativi degli studenti attraverso un lavoro di team a 
piccolo gruppo, supportando i bisogni educativi individuali attraverso 
l'implementazione di un sistema di indicatori in grado di identificare precocemente gli 
studenti a rischio [10], [22]. Il programma si è esteso notevolmente, e oggi aderiscono 
scuole in California, nel distretto della Columbia, in Florida, in Illinois, in Louisiana, in 
Massachusetts, in Michigan, nello stato di New York, in Ohio, in Pennsylvania, e in Texas; 
le scuole che hanno adottato questo programma riescono, rispetto alle altre, a 
migliorare i risultati degli studenti che presentano indicatori di difficoltà, diminuendo in 
modo significativo il tasso di abbandono [20]. 
Ci sono altri modelli basati sull'implementazione di early warning systems e 
interventi mirati per gli studenti in difficoltà, e generalmente tutti utilizzano indicatori 
basati su tre fattori di base: la presenza a scuola, il comportamento in classe e le 
performance scolastiche, sistema a volte detto ABC, acronimo di semplice 
memorizzazione di Attendance, Behavior, Course performance [49]. 
Come abbiamo già notato, tuttavia, questa tipologia di indicatori spesso indica già 
una situazione di disaffezione e di allontanamento da scuola in atto, sulla quale può 
essere difficile intervenire con successo. Inoltre, tutti questi fattori sono molto legati alla 
relazione che lo studente ha con gli insegnanti. Il comportamento a scuola, infatti, è 
parte complementare della relazione che lo studente ha instaurato con gli insegnanti, 
con i compagni, e con il contesto scolastico in generale. Occorre notare che anche le 
assenze e le performance sono parte del comportamento a scuola, del ruolo che lo 
studente assume all'interno della classe e di come viene percepito dagli insegnanti. Le 
assenze, infatti, quando non siano fatte per motivazioni specifiche, da un lato 
rappresentano un comportamento di evitamento e l'espressione di un disagio, dall’altro 
determinano delle reazioni da parte della scuola volte a stigmatizzare il comportamento 
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dello studente che si assenta, e rientrano quindi nella comunicazione e nella relazione 
tra studente e insegnanti. Ma anche le performance sono influenzate dalle relazioni che 
si instaurano in classe. A partire dal classico lavoro di Rosenthal e Jacobson, volto a 
dimostrare come le aspettative degli insegnanti riguardo ai loro studenti influenzavano 
le loro performance [59], si sono moltiplicati gli studi sul cosiddetto effetto pigmalione 
in classe [57], [58], [31], [67]. 
La presenza di effetti di questo tipo rafforzano la predittività delle percezioni degli 
insegnanti, che oltre ad osservare i loro studenti, formandosi delle aspettative sulla base 
dei loro comportamenti a scuola, agiscono quelle aspettative [74] mettendo in atto 
comportamenti che spesso rafforzano e stabilizzano i comportamenti degli studenti in 
linea con quelle stesse aspettative[73]. 
Quindi, le percezioni degli insegnanti possono essere molto accurate per varie 
ragioni, non necessariamente mutuamente esclusive ma, viceversa, che probabilmente 
concorrono assieme a rafforzare l'attendibilità delle previsioni degli insegnanti circa 
l'outcomes dei loro studenti. 
Preliminarmente è bene notare che gli insegnanti hanno modo di rilevare, 
semplicemente osservando i loro studenti in classe, tutti i principali comportamenti che, 
registrati in modo oggettivo, costituiscono gli indicatori utilizzati negli early warning 
systems. Questo elemento, di per sé, ci porterebbe a ipotizzare che gli insegnanti 
possano fare predizioni anche molto attendibili, ma che debbano essere più accurate le 
predizioni basate su sistemi obiettivi di registrazione dei dati, come sembrano mostrare 
alcuni studi [23], [43], [79]. Va però in primo luogo osservato che gli insegnanti possono 
rilevare questi comportamenti quando sono ancora "sotto soglia", cioé prima che 
possano venir registrati anche con sistemi oggettivi: così, ad esempio, possono 
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accorgersi di un comportamento di disaffezione e di allontanamento dalla scuola prima 
che lo studente incominci a mettere in atto un comportamento assenteista in senso 
stretto; oppure possono accorgersi di difficoltà dello studente a seguire la lezione prima 
che abbia valutazioni negative. In secondo luogo, le percezioni degli insegnanti possono 
valutare aspetti che non sono valutati dagli Early Warning Systems, ad esempio 
l'atteggiamento generale in classe, le ambizioni, il rapporto con i pari, la risposta alle 
sollecitazioni dell'insegnante [25], [39]. Infine, proprio per questa relazione attiva e 
intensa con gli studenti, gli insegnanti possono "agire" le loro aspettative, 
inconsapevolmente scoraggiando comportamenti divergenti, e, di fatto, aumentando 
l'attendibilità delle loro stesse predizioni, e in qualche misura incentivando lo studente 
ad assumere il profilo comportamentale che l'insegnante si aspetta che abbia [59], [57], 
[58], [31], [67],[47].  
Un interessante studio di Soland mette in luce come le percezioni e le previsioni che 
gli insegnanti fanno circa l'outcomes dei loro studenti mostra la stessa attendibilità degli 
early warning systems [68]. 
Se è così, occorre pensare non tanto a progettare complessi e dispendiosi sistemi di 
registrazione e analisi dei dati, ma piuttosto sistemi per rilevare, attraverso le percezioni 
degli insegnanti, il profilo comportamentale degli studenti. 
 
 




L'ipotesi a cui giungiamo è quindi quella che l'aspetto più importante per predire il 
futuro insuccesso scolastico di uno studente sia il suo profilo comportamentale a scuola, 
intendendo per profilo comportamentale non solamente il semplice rispetto delle regole 
disciplinari, ma l'atteggiamento mostrato verso tutti gli aspetti del setting scolastico 
(quindi la collaborazione con i compagni, la partecipazione al dialogo educativo, 
l'impegno nello studio, le competenze dimostrate, ecc.). 
Il setting scolastico è abbastanza rigido, ed è quindi possibile definire in modo 
abbastanza determinato e univoco quali comportamenti predispongano lo studente ad 
essere progressivamente escluso dal lavoro scolastico, e quali invece lo predispongano a 
una buona continuazione del percorso. 
Molti fattori che la letteratura individua come predittori di futuro insuccesso sono 
una diretta espressione del profilo comportamentale a scuola (come l'alto numero di 
assenze o le performance scolastiche); altri fattori non riconducibili al profilo 
comportamentale, come quelli legati al background familiare o culturale, non solamente 
sono meno correlati con il successo o l'insuccesso scolastico, ma è ipotizzabile che la 
loro incidenza sia mediata proprio dal profilo comportamentale che lo studente assume 
a scuola. E' infatti poco probabile che l'appartenenza etnica o il background familiare 
costituiscano di per se stessi motivi di giudizio negativo a scuola, mentre è facile 
ipotizzare che questi fattori predispongano lo studente a comportamenti che sono più o 
meno funzionali a scuola. 
Il profilo comportamentale è quindi l'anello finale comune di una molteplicità di 
processi che possono contribuire al successo o all'insuccesso scolastico, e che in 
definitiva avranno più o meno incidenza quanto più o meno emergeranno in un 
comportamento dello studente a scuola. 
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Il profilo comportamentale ottimale, così come l'abbiamo definito, in un contesto 
come quello della scuola secondaria, è diverso a seconda della materia, giacché include 
anche dimensioni come l'interesse per gli argomenti trattati e le competenze dimostrate. 
Le percezioni degli insegnanti diventano così fondamentali per una individuazione 
precoce degli studenti a rischio drop-out, in quanto permettono di individuare un profilo 
comportamentale disfunzionale prima che si consolidi e prima che si instaurino processi 
di disaffezione alla scuola sui quali è poi più difficile intervenire. 
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2 MESSA A PUNTO DELLA SCALA 
2.1 Obiettivo della Tesi 
 
La letteratura mette in luce moltissimi fattori che possono essere predittivi di futuro 
drop-out. Come mostrato nell’introduzione, essi si possono sostanzialmente dividere in 
due tipologie: 
1. indicatori legati alle caratteristiche socio-economiche, etniche, demografiche, 
che hanno una bassa predittività, ma che possono essere utilizzati in fasi molto 
precoci; 
2. indicatori legati ai comportamenti a scuola e alle performances, che hanno 
un’alta predittività, ma che sono rilevabili in modo obiettivo spesso solo quando 
i processi che conducono al drop-out sono già iniziati, e i margini di recupero più 
scarsi. 
Gli studi sugli Early Warning Systems hanno mostrato una maggiore efficacia quando 
si combinano le due tipologie di indicatori, cosa che risulta però dispendiosa in termini 
di tempo e di lavoro di raccolta e analisi dati. 
Molto efficaci sono anche le previsioni fatte dagli stessi insegnanti e le loro 
percezioni circa il comportamento degli studenti a scuola: sfruttare le previsioni degli 
insegnanti risulta essere chiaramente un sistema molto più leggero in termini di spese 
da sostenere da parte delle singole scuole, ma i risultati possono essere parzialmente 
inficiati dalla variabilità delle credenze dei singoli insegnanti circa le caratteristiche che 
sono importanti per un buon proseguimento degli studi. 
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L’elaborazione di un test obiettivo che valuti, a partire dalle osservazioni degli 
insegnanti, il profilo comportamentale dello studente a scuola può ovviare in gran parte 
a questo problema: le domande del test possono indagare gli ambiti effettivamente 
rilevanti, costituendo un binario per l’insegnante, limitando la variabilità delle risposte e 
restituendo un dato obiettivo. 
Le osservazioni degli insegnanti sul comportamento in classe possono poi rilevare 
atteggiamenti dello studente prima che emergano in comportamenti rilevabili dai voti, 
dal numero di assenze, dalle ammonizioni e sanzioni disciplinari o da altri indicatori di 
questo tipo: si hanno quindi dati che hanno sostanzialmente la stessa efficacia degli 
indicatori legati ai comportamenti e alle performances scolastiche, ma che possono 
essere rilevati molto prima. 
L’obiettivo del presente lavoro è quello quindi di mettere a punto e di validare uno 
strumento di screening per l’Individuazione Precoce dell’Insuccesso Scolastico (IPIS), 
basato sull’osservazione del comportamento in classe degli studenti, da parte degli 
insegnanti. Si è inteso, in questo modo, fornire alle scuola uno strumento molto più agile 
dei tradizionali early warning systems, basato su un unico questionario di poche 
domande, ma ugualmente efficace per l’individuazione precoce degli studenti a rischio 
drop-out, in modo da realizzare interventi mirati di prevenzione. 
Si è scelto di tarare lo strumento sulla fascia di età corrispondente alla scuola 
secondaria di primo grado. Come argomentato nell’introduzione, infatti, la scuola 
secondaria di primo grado presenta una struttura molto simile alla scuola secondaria di 
secondo grado, ma in un contesto ancora semplificato, dove le ripetenze sono ancora 
rare: i fenomeni che possono condurre al drop out nella scuola secondaria sono già 
quindi pienamente rilevabili, ma in un contesto in cui è ancora possibile intervenire. Tra 
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l’altro è già possibile osservare all’inizio della scuola secondaria di primo grado, in nuce, 
fenomeni che poi saranno rilevabili obiettivamente con gli early warning systems solo 
all’inizio della scuola secondaria superiore. 
La scuola secondaria di primo grado è quindi un momento fondamentale rispetto 
alla scuola primaria per contrastare efficacemente il fenomeno della dispersione 
scolastica: se infatti la scuola primaria è fondamentale per consolidare un positivo 
atteggiamento verso la scuola e per acquisire le abilità trasversali di base che poi 
serviranno per un proficuo percorso scolastico, è solo nella scuola secondaria di primo 
grado che si struttura il setting basato sullo studio approfondito delle singole discipline, 
e che emergono difficoltà non rilevabili ancora nella scuola primaria, sulle quali è 
fondamentale intervenire prima della scuola secondaria di secondo grado, quando 
ormai è spesso troppo tardi. 
 
 
2.2 Processo di costruzione della scala IPIS 
 
La scelta degli Items della scala IPIS si è articolata in diverse fasi:  
1. Analisi della letteratura scientifica sull’ambito di indagine e delle esperienze 
simili; 
2. Analisi dei criteri di valutazione dei Piano dell’Offerta Formativa di alcune 
scuole, al fine di evidenziare i fattori che vengono individuati dagli insegnanti 
come fondamentali per la valutazione degli studenti. 
3. Focus group con “osservatori privilegiati”, ovvero con insegnanti di comprovata 
esperienza e dirigenti scolastici. 
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4. Scelta e definizione delle aree di contenuto da esplorare nel questionario. 
5. Formulazione dei relativi quesiti o item. 
6. Declinazione dei contenuti delle aree in singoli quesiti che rilevano verbalmente 
le opinioni e le percezioni dei rispondenti.  
7. Sistemazione dei quesiti in un ordine adeguato. 
Dall'esame della letteratura scientifica, per la quale rimandiamo all'introduzione, 
emergono essenzialmente due tipologie di comportamenti connessi con il futuro 
insuccesso scolastico: i comportamenti di disengagement e le scarse performances. 
Tra i comportamenti di disengagement l’alto numero di assenze diventa un 
indicatore rilevante soprattutto nella scuola secondaria di secondo grado, mentre nella 
scuola secondaria di primo grado si evidenziano maggiormente comportamenti come lo 
scarso impegno a scuola e nei compiti a casa, e comportamenti di disturbo in classe. 
Riguardo alle scarse performance, le bocciature sono certamente il fattore di 
maggior rischio drop-out, anche perché rappresentano già l'esito di numerosi processi 
che sono alla base dell'insuccesso formativo. Altri elementi sono lo scarso successo nelle 
prove di verifica, specialmente nelle materie che hanno più ore (in particolare italiano e 
matematica). 
I criteri adoperati dalle scuole per valutare gli studenti, e formalizzati nei piani 
dell'offerta formativa di singoli istituti, sono coerenti con questi dati, cosa che non 
sorprende. Infatti i criteri adottati dalle singole scuole discendono dalla normativa 
nazionale, e rappresentano la fotografia, in un documento ufficiale fatto dagli stessi 
insegnanti, dei comportamenti che vengono valutati positivamente, e che quindi 
consentono il proseguimento del percorso scolastico, e quelli invece valutati 
negativamente, che predispongono lo studente al drop-out. 
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L'analisi dei piani dell'offerta formativa ha reso possibile declinare i fattori predittivi 
più rilevanti in ambiti di osservazione ben determinati, e in un linguaggio utilizzato dagli 
operatori della scuola. 
Sono quindi emerse alcune aree di osservazione attraverso le quali si può 
determinare il profilo comportamentale dello studente a scuola: 
1. L'impegno nelle attività scolastiche, sia nei compiti a casa che nelle attività fatte 
al mattino; 
2. Il comportamento corretto a scuola, in termini di rispetto delle regole, di 
collaborazione con i compagni, di capacità di evitare atteggiamenti di disturbo 
delle lezioni; 
3. La capacità di ripetere le nozioni apprese sia nelle situazioni formali (test di 
verifica o interrogazione) che in quelle più informali o meno strutturate; 
4. Le capacità di rielaborazione autonoma e di applicazione dei concetti appresi in 
situazioni nuove. 
La fase più delicata della costruzione di un test è quella della progettazione e 
realizzazione di domande e dispositivi di risposta. È infatti da questa fase che dipendono 
la validità di costrutto, di contenuto e di facciata e l’attendibilità dello strumento. Tutte 
le aree trovate nei piani dell'offerta formativa sono quindi state discusse in un focus 
group con insegnanti e dirigenti scolastici. 
Durante la discussione sono state selezionate le domande, eliminando quelle 
giudicate ridondanti o non pertinenti, riformulando quelle giudicate ambigue o non 




Allo scopo di individuare e correggere i possibili errori di interpretazione, ulteriori 
domande superflue o domande mancanti, oppure modalità di risposta confuse o 
inappropriate, si è prevista una fase di test del questionario, mediante uno studio pilota 
(pre-test) in un piccolo gruppo di 12 insegnanti. 
 
 
2.3  Studio pilota sulla Scala IPIS 
 
I 12 insegnanti, che non avevano partecipato alla fase di elaborazione del 
questionario, l'hanno utilizzato, a fine anno scolastico, per valutare il profilo 
comportamentale dei loro studenti. Assieme al questionario, hanno compilato un 
questionario di valutazione sulla pertinenza e la chiarezza delle domande (si veda 
appendice B). 
I docenti hanno confermato la pertinenza di tutte le domande. 
Dall'analisi delle risposte è risultato opportuno dividere due domande, ciascuna 
delle quali risultava ambigua perché confondeva due aspetti distinti. Infatti 
1. La prima domanda della prima formulazione del questionario chiede se lo 
studente è costante nell'impegno a casa e a scuola, ma è risultato che le due cose 
non sempre sono associate; 
2. La seconda domanda della prima formulazione del questionario chiede se lo 
studente si distrae e disturba la lezione, e nuovamente le due cose possono non 
essere associate. 
Sono state poi avanzate due proposte di modifica parzialmente in contrasto tra di 
loro, e che non permettono di avere un'indicazione univoca. Infatti: 
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1. Un insegnante ha proposto di eliminare la terza domanda, sulla capacità di 
ripetere le nozioni apprese, perché già contenuta nella prima domanda, 
sull'impegno scolastico; 
2. Un altro insegnante ha proposto di distinguere, nella terza domanda, tra 
l'impegno nello studio, e l'effettiva capacità di ripetere. 
Può darsi, tuttavia, che anche queste indicazioni nascano in parte dall'ambiguità 
della seconda domanda, che mescolando impegno a scuola e a casa risulta essere poco 
chiara. Con interpretazioni molto stringenti della domanda, che comprendono tutti gli 
elementi che possano qualificare uno studente come "impegnato", si finisce per 
includere nel concetto di "impegno" anche la capacità di ripetere le nozioni apprese (non 
necessariamente connessa a una reale comprensione di quello che si è studiato), che di 
quell'impegno è l'espressione più diretta. In questo caso è logico percepire come 
ridondante la domanda successiva. La domanda, però, si presta a interpretazioni meno 
stringenti, che considerano uno studente impegnato anche solo se qualche volta si 
mostra tale (magari, per esempio, solamente nei compiti a casa): nel qual caso si può 
avvertire la necessità di una domanda specifica legata forse alla costanza nello studio. 
Il questionario definitivo (appendice C) si compone quindi di 9 domande. La scala 
Likert è stata sostituita con la risposta dicotomica. La nuova formulazione del 
questionario, eliminando le ambiguità nelle domande, è risultata avere ottime proprietà 
psicometriche, e sono emerse due dimensioni ben determinate, mentre nella prima 
formulazione del questionario era rilevabile solo una dimensione. 
 
2.4 Il campione 
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Il questionario nella prima fase (studio pilota) è stato somministrato a 17 insegnanti 
della scuola Media Mazzini, facente parte dell'Istituto Comprensivo Tongiorgi di Pisa, 
alla fine dell'anno scolastico 2013/2014. Le materie coinvolte sono state 9 in tutto, e 
precisamente italiano, storia, geografia, matematica, scienze, musica, tecnologia, arte, 
francese. Gli studenti coinvolti, di età compresa tra i 10 e i 14 anni, sono stati in tutto 
266 per un totale di 1344 questionari analizzati (ciascuno studente è stato valutato in 
più di una disciplina).  
Nella seconda fase il questionario è stato somministrato invece all'inizio dell'anno 
scolastico 2014/2015: si voleva infatti testare, nella seconda fase, anche la sua 
predittività del voto finale, ed era necessario somministrarlo precocemente. Per questo 
motivo, come spiegato più avanti, la somministrazione è stata limitata ai docenti che, 
avendo più ore settimanali in classe, erano sicuramente in grado di dare una prima 
valutazione del comportamento dei loro studenti durante le loro materie. La nuova 
versione del questionario è stata quindi somministrata a un campione che comprendeva 
gli insegnanti di 5 materie (italiano, storia, geografia, matematica, scienze), sempre alla 




2.5 Criteri di esclusione 
Sono stati esclusi dallo studio i questionari riferentesi a studenti che avevano una 
valutazione non comparabile a quella degli altri. Quindi sono stati esclusi: 
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1. Gli studenti con handicap lieve o grave, che hanno un percorso del tutto 
individualizzato (formalizzato in un documento chiamato Piano Educativo 
Individualizzato); 
2. Gli studenti con diagnosi di DSA, che pur non avendo un percorso 
completamente differenziato, vengono valutati in modo da tener conto delle 
loro particolari limitazioni, con criteri stabiliti in un documento che formalizza 
anche il loro percorso e gli strumenti compensativi e dispensativi di cui hanno 
bisogno, chiamato Piano Didattico Personalizzato; 
3. Gli studenti con Bisogni Educativi Speciali per i quali la scuola ha elaborato un 
Piano Didattico Personalizzato, e che, presumibilmente, hanno una valutazione 
delle competenze in qualche misura differenziata (la categoria dei Bisogni 
Educativi Speciali, introdotta recentemente, è molto vaga: non tuti gli studenti 
riconosciuti BES hanno un Piano Didattico Personalizzato e valutazioni 
differenziate rispetto agli altri). 
4. Gli studenti non italofoni inseriti in percorsi di apprendimento della lingua 
italiana come seconda lingua, e non ancora in grado di seguire le lezioni. 
 
2.6 Metodologia di analisi 
2.6.1 Validazione psicometrica dello strumento 
La validazione psicometrica della scala IPIS prevede, in prima istanza, la verifica della 
dimensionalità attraverso l’Analisi delle Componenti Principali (ACP), con lo scopo di 
analizzare la presenza di uno o più fattori sottostanti alla scala.  
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Successivamente, attraverso l’Analisi delle Corrispondenze Multiple (ACM) è verificata 
la consistenza interna dello strumento (omogeneità degli item), e dell’equidistanza dei punti 
Likert assegnati, per l’esame della metricità dello strumento.  
Infine, per la valutazione della validità esterna, mediante la curva ROC (Receiver 
Operating Characteristic), si è considerato come criterio di classificazione il Voto Finale 
Proposto (VFP).  
 
 
2.6.2 L’analisi delle componenti principali (PCA) 
L’obiettivo primario dell’analisi delle componenti principali (PCA) è la riduzione di 
un numero più o meno elevato di variabili numeriche (rappresentanti altrettante 
caratteristiche del fenomeno analizzato) in un numero ridotto di componenti [55]. 
La diminuzione del un numero di variabili avviene tramite una trasformazione 
lineare, ovvero una somma ponderata, delle variabili, che proietta quelle originarie in un 
nuovo sistema cartesiano, nel quale la nuova variabile con la maggiore varianza viene 
proiettata sul primo asse, la variabile nuova, seconda per dimensione della varianza sul 
secondo asse, e così via. 
La riduzione della complessità avviene limitandosi ad analizzare le prime per 
varianza tra le nuove variabili. La soluzione PCA si ottiene estraendo autovalori e 
autovettori della matrice di covarianza/correlazione. Gli autovalori rappresentano le 
varianze delle componenti, mentre gli autovettori rappresentano i “pesi” da assegnare a 
ciascuna variabile originale nella formazione delle componenti principali. Lo studio degli 
autovalori e delle correlazioni variabile-componente (component loadings) permettono 
di determinare rispettivamente il numero di dimensioni e l’interpretazione delle 
componenti. Uno degli svantaggi legati al metodo delle componenti principali è che 
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questa tecnica, non definita da un modello statistico, non fornisce un test di bontà di 
adattamento. E’ possibile esaminare i parametri ottenuti e valutare se essi sono prossimi 
o uguali a zero, ma non c’è un test statistico che ci aiuti in questo. 
 
2.6.3 L’analisi delle corrispondenze multiple (MCA) 
L’analisi delle corrispondenze multiple (MCA) è equivalente ad una PCA applicata a 
variabili categoriche [35]. Nella PCA le relazioni tra paia di variabili numeriche, vengono 
raccolte nella “matrice di covarianza/correlazione”, mentre in MCA le frequenze 
bivariate, che rappresentano le connessioni tra paia di variabili categoriche, sono 
raccolte in una tabella detta “matrice di Burt”, da cui si estraggono gli 
autovalori/autovettori. Nell’ottica dello scaling unidimensionale assume uno speciale 
significato la prima dimensione di MCA, che assegna valori numerici “ottimali” sia alle 
categorie (le modalità di risposta degli item) sia ai casi (i soggetti). La quantificazione è 
operata a posteriori, sulla base dei pattern di frequenze di risposta degli item. 
Supponendo l’unidimensionalità, la variabilità (autovalore) sulla prima dimensione è 
legata con una relazione uno a uno con il classico coefficiente Alpha di Cronbach [21], 
che è una funzione della media delle covarianze tra gli item. Inoltre, se gli item sono 
ordinali, è possibile visualizzare le quantificazioni ottimali mediante: a) “item-option 
map”, rappresentando graficamente la media dei punteggi ottimali di item e delle 
rispettive categorie (option) di risposta, e b) “trasformation plot”, rappresentando 
graficamente per ciascun item categorie di risposta e le quantificazioni ottimali. L’item 
option-map visualizza l’equidistanza media fra le risposte ordinali e la difficoltà media 
fra item, mentre il trasformation plot verifica l’ordinamento lineare dell’assegnazione 
fatta a priori dei punteggi ordinali, e la loro corrispondente equidistanza tra le diverse 
opzioni. Con MCA viene verificata l’omogeneità, l’equidistanza delle risposte ordinali e la 
37 
 
scalabilità del questionario, se questo è definito da item ordinali. Inoltre, è possibile 
ridurre a binarie le risposte a più di due categorie. 
 
2.6.4 L’analisi della curva ROC  (Receiver Operating Characteristic) 
L’analisi mediante curva di ROC (Receiver Operating Characteristic Curve) è una 
tecnica statistica utilizzata in una grande varietà di campi scientifici [37]. 
Nasce durante la seconda guerra mondiale per lo studio delle immagini radar nel 
rapporto segnale-disturbo, e successivamente diventa una tecnica importante per la 
valutazione dei test diagnostici, nell’ambito della radiologia, epidemiologia, cardiologia 
etc [55]. Attualmente è utilizzata dalla maggior parte delle discipline scientifiche, sia per 
la sua facilità di costruzione che per la sua semplice applicazione nella valutazione della 
bontà di un test discriminatorio. 
Sulla base delle risposte fornite, i test si possono dividere in test quantitativi e test 
qualitativi; i primi sono caratterizzati da variabili numeriche continue oppure discrete, i 
secondi producono risultati di tipo dicotomico (sì/no, vero/falso). 
Nei test quantitativi è quindi necessario identificare il valore soglia (cut-off) che 
permette di discriminare i valori positivi da quelli negativi, quel valore che identifica il 
soggetto malato da quello sano. Per esempio, in ambito medico quando si sottopone un 
gruppo di soggetti ad una procedura diagnostica con un determinato cut-off di 
riferimento, non tutti i soggetti sani saranno classificati come negativi e non tutti i 
soggetti malati saranno classificati come positivi. Questo genera incertezza 
nell’interpretazione dei risultati del test, in quanto nella maggior parte dei casi esiste 
una zona di sovrapposizione dell’esito del test tra i pazienti sani e quelli malati. Un test 
ideale dovrebbe avere la capacità di discriminare completamente tra i pazienti sani e 
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pazienti malati, ma nella pratica si avrà sempre un certo numero di falsi negativi (FN- 
malati che erroneamente vengono classificati come sani) e un certo numero di falsi 
positivi (FP-soggetti sani classificati positivi al test). L’analisi mediante curva di ROC è 
una tecnica che permette di valutare il comportamento di un test diagnostico in una 
determinata popolazione. Infatti, attraverso la costruzione della curva ROC e del calcolo 
dell’area sottesa ad essa (AUC, Area Under the Curve), è possibile stimare per ogni 
valore di cut-off la probabilità di assegnare una determinata unità statistica al suo reale 
gruppo di appartenenza, e perciò, di valutare la bontà dei valori soglia (cut-off) del 





3 ANALISI PSICOMETRICHE: RISULTATI 
3.1 Presentazione 
Vengono di seguito presentati i risultati ottenuti dall’analisi della dimensionalità, 
eseguita attraverso la metodica delle componenti principali. Successivamente, saranno 
presentati i risultati relativi all’omogeneità e quelli dell’equidistanza, mediante la prima 
dimensione dell’analisi delle corrispondenze multiple. Infine, saranno discussi le 
relazioni scala-variabili predisponenti, mediante regressione multipla. 
Attraverso l’Analisi delle Componenti Principali (PCA) e delle Corrispondenze 
Multiple (MCA), la prima fase di questo studio, supposta l’uni-dimensionalità e 
omogeneità della scala IPIS, ha previsto la verifica dell’equidistanza (metricità) dei punti 
Likert relativi ai singoli items in un campione di popolazione studentesca degli istituti gli 
scolastici di primo grado nell’anno 2013. 
Verificata la non linearità delle opzioni di risposta degli items del IPIS, si è proceduto 
all’avvio dello studio nella popolazione studentesca degli istituti gli scolastici di primo 
grado nell’annualità 2014 che ha previsto l’esame delle caratteristiche psicometriche 
della scala IPIS in forma binaria. 
Nello specifico, mediante MCA, è stata valutata l’uni-dimensionalità e affidabilità 
della scala IPIS nella versione binaria. Mentre per la valutazione della validità esterna, 
mediante la curva ROC (Receiver Operating Characteristic), si è considerato come 
criterio di classificazione il Voto Finale Proposto (VFP) per ogni specifica materia di 





3.2 Studio pilota con la scala a 7 item 
Il questionario IPIS nella prima versione a 7 domande è stato somministrato a 17 
insegnanti della scuola Media Mazzini, facente parte dell'Istituto Comprensivo Tongiorgi 
di Pisa, alla fine dell'anno scolastico 2013/2014. Le materie coinvolte sono state 9 in 
tutto, e precisamente italiano, storia, geografia, matematica, scienze, musica, tecnologia, 
arte, francese. Ciascuna di queste materie viene valutata con un voto nelle pagelle di fine 
quadrimestre. Non è stata coinvolta l'insegnante di inglese per problematiche 
contingenti (una lunga assenza che ha comportato una sostituzione quasi alla fine 
dell'anno), mentre si è deciso di non coinvolgere le materie di Religione Cattolica e di 
Educazione Motoria perché hanno modalità di valutazione non comparabili con quelle 
delle altre materie (la Religione Cattolica viene valutata con un giudizio e non con un 
voto numerico, mentre il voto di Educazione Motoria, pur essendo formalmente 
equivalente a quello delle altre materie, valuta in gran parte l'impegno dello studente 
nell'attività pratica, e molte domande del questionario IPIS risultano non pertinenti). 
Gli insegnanti hanno compilato un questionario per ciascun loro studente, e per 
ciascuna materia (alcuni docenti insegnano, nella stessa classe, più materie: ad esempio 
un insegnante di matematica e scienze doveva compilare due questionari per ciascun 
suo studente, uno relativo all'atteggiamento dello studente nelle ore di matematica, e 
uno relativo all'atteggiamento dello stesso studente nelle ore di scienze). 
Il questionario è stato dato alla fine dell'anno scolastico. E' stato infatti valutato che, 
in sede di somministrazione di prova, fosse opportuno avere un'ampia platea di docenti 
sulla quale lavorare, e alla fine dell'anno tutti i docenti sono in grado di fare una 
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valutazione dei propri studenti. All'inizio dell'anno invece i docenti che hanno poche ore 
in classe sarebbero in difficoltà a esprimere una valutazione, specialmente nelle classi di 
inizio ciclo. Questo è naturalmente un limite dello strumento, che lo rende 
presumibilmente di difficile utilizzo nelle materie con poche ore settimanali e non 
associate ad altre materie (ad esempio scienze si insegna per sole 2 ore alla settimana, 
ma generalmente è associata a matematica, e quindi l'insegnante di matematica svolge 
comunque 6 ore alla settimana in classe; la docente di arte, invece, svolge solo 2 ore alla 
settimana in classe). Su questo limite dello strumento torneremo successivamente. 
Gli studenti interessati sono stati in tutto 266, il 40,6% dei quali maschi e il 59,4% 
femmine. La descrizione del campione, suddiviso per ciascun anno di corso, è riportata 
nella tabella 1. 
Tabella 1. Composizione del campione di studenti 
N° 266 (M: 40.6%; F: 59.4%)  
  I classe  II Classe III Classe 
Maschi 43,9%  31,0%  44,3% 
Femmine 56,1%  69,0%  55,7% 
Poiché ciascuno studente è stato valutato in varie materie (non necessariamente in 
tutte e 9), il numero di questionari che formano il campione effettivo dello studio pilota 
sono stati in tutto 1344. La loro suddivisione per materia è riportata in tabella 2. 
Tabella 2. Numero questionari analizzati, suddivisi per materia 
       9 Materie e 17 insegnanti   
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  N° % 
Arte 67 5,0 
Francese 65 4,8 
Geografia 115 8,6 
Italiano 203 15,1 
Matematica 222 16,5 
Musica 262 19,5 
Scienze 222 16,5 
Storia 115 8,6 
Tecnica 73 5,4 
TOTALE 1344 100,0 
 
Si è proceduto quindi a calcolare l'affidabilità del questionario. L’affidabilità 
(attendibilità) è una proprietà del questionario e riguarda l’accuratezza con cui esso 
riesce a misurare il costrutto in esame (IPIS). L'affidabilità è allora stimabile attraverso 
il coefficiente Alfa di Cronbach (valori > 0.90: ottimi; valori compresi tra 0.80 e .90: 
buoni; valori compresi tra 0.70 e .80: discreti; valori compresi tra 0.60 e .70: sufficienti; 
valori < 0.60 insufficienti). 
L'Alfa di Cronbach di (si veda la tabella 3, che riporta l'Alfa di Cronbach e, item per 
item, l'Item Total Correlation) mostra come il questionario abbia, nel suo complesso, una 
buona affidabilità. Per avere un'idea più precisa del contributo dato da ciascun item 
all'affidabilità del questionario è stato anche calcolato l'indice Item Total Correlation. 
Indici inferiori a .60 indicano item potenzialmente dissociati dal costrutto della scala 
(IPIS).   
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Tabella 3. Attendibilità della scala e dei singoli item 
Alfa di Cronbach Intervallo di confidenza 
95% 
 
        0,739 0.598-0.776 
 









Una lettura della tabella ci mostra un risultato perfettamente sovrapponibile a 
quello che emerso da una lettura qualitativa dei questionari di validazione dati agli 
insegnanti. Si noti, infatti, che: 
1. I tre item che erano stati indicati come ambigui o mal formulati dagli insegnanti 
(e cioè quelli relativi all'impegno, al comportamento e allo studio) sono quelli 
che hanno un Item Total Correlation minore. 
2. Di questi, i due item che in modo univoco e chiaro i docenti avevano trovato mal 
formulati, hanno un valore inferiore a .60. 
3. Il terzo item mantiene un valore accettabile: si conferma l'ipotesi che possa 
quindi subire un effetto "alone" a causa dell'ambiguità del primo item (si veda il 
paragrafo 2.3 per una spiegazione più dettagliata di come l'ambiguità del primo 
item potrebbe influire sull'interpretazione del terzo). 
Dall'analisi statistica si conferma quindi la necessità di dividere ciascuno dei primi 
due item in due item separati. In particolare, la domanda sull'impegno "Si dimostra 
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costante nell'impegno scolastico sia in classe che a casa" va divisa in due domande 
distinte, una sull'impegno in classe, e un'altra sui compiti a casa. La domanda sul 
comportamento va pure divisa in due parti: la distrazione in classe non necessariamente 
implica atteggiamenti di disturbo, e viceversa. 
Successivamente è stata eseguita un'analisi della metricità per comprendere se la 
scala Likert provvisoriamente scelta per lo studio pilota andasse mantenuta anche nella 
versione definitiva del questionario. Una sintesi dell'analisi della metricità è riportata 
nella tabella 4. 
 
Tabella 4. Analisi delle corrispondenze multiple per l'analisi della metricità:  
Pesi ottimali delle opzioni di risposta degli Item dello screening IPIS  
Opzioni Impegno Comportamento Studio Rielaborazione Applicazione Orginalità Intuito 
Mai -1,836 0,816 -
1,835 
-1,749 -1,673 -1,501 -
1,417 
Raramente 1,351 -0,097 -
1,301 
-1,042 -0,839 1,306 1,355 
Di tanto in 
tanto 









-1,292 -1,063 1,666 -0,165 1,186 2,123 2,135 
 
Considerando l’analisi dell’equidistanza, ovvero lo studio e la valutazione della 
metricità del questionario, è possibile per ogni item riportare su un grafico le categorie 
di risposta e le quantificazioni ottimali. In altre parole, il grado di quanto i punti (1, 
2,...,4) associati alle modalità di risposta (mai, a volte, …, quasi sempre) ordinali, si 
possono considerare come una misura ad intervallo con un incremento unitario. 
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Si può osservare con un colpo d'occhio la rappresentazione grafica sottostante degli 
item dello screening IPIS per accorgersi che la scala Likert non viene rispettata, infatti è 




Concludendo, dallo studio pilota sono emerse tre indicazioni: 
1. La necessità di dividere la prima domanda, relativa all'impegno a casa e a scuola, 
in due domande distinte, una relativa all'impegno a scuola e l'altra relativa 
all'impegno nei compiti a casa; 
2. La necessità di dividere la seconda domanda, relativa al comportamento di 
disturbo e alla distrazione in classe, in due domande distinte, una relativa alla 
distrazione in classe, l'altra relativa ai comportamenti di disturbo; 
3. Infine la necessità di cambiare le opzioni di risposta: visti i risultati dell'analisi 





3.3 Somministrazione della versione definitiva del questionario, 
analisi dell'attendibilità e della dimensionalità, validazione 
esterna del questionario. 
 
La versione definitiva del questionario si compone quindi di 9 item a risposta 
dicotomica. 
Nella sua versione definitiva il questionario è stato somministrato non alla fine 
dell'anno scolastico, come nella fase pilota dello studio, ma all'inizio (e precisamente 
dopo i primi venti giorni di scuola). 
Questo perché si voleva vedere se la scala era in grado di predire già all'inizio 
dell'anno scolastico il risultato finale con una buona accuratezza, in modo da poter 
essere utilizzata per individuare precocemente gli studenti a rischio di dispersione 
scolastica e direzionare su di loro le risorse dedicate al recupero. 
Anticipiamo due punti, che riprenderemo poi quando discuteremo dei limiti di 
questo studio: il primo punto è che manca ancora uno studio che dimostri la predittività 
del questionario a lungo termine; il secondo punto è che il questionario potrebbe 
risultare non adatto per insegnanti che, avendo poche ore settimanali in classe, non 
riescono a fornire una valutazione dei loro studenti prima della fine del primo 
quadrimestre. 
Futuri studi dovranno approfondire questi aspetti: in questo nostro lavoro abbiamo 
preferito somministrare il questionario definitivo solo agli insegnanti di matematica-
scienze e di italiano-storia e geografia. 
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La scelta di operare questa limitazione non inficia comunque l'utilità del 
questionario per direzionare correttamente le risorse disponibile per il recupero degli 
studenti in difficoltà: infatti in particolare l’italiano e la matematica sono due materie 
fondamentali per acquisire la strumentalità di base e le competenze di ragionamento 
logico, di espressione scritta e orale necessarie anche alle altre discipline di studio. 
Inoltre, il fatto che gli insegnanti di matematica-scienze e di italiano-storia e geografia 
abbiano più ore alla settimana in classe, fa sì che, soprattutto attraverso un buon 
successo in queste discipline, lo studente possa recuperare un buon rapporto con la 
scuola e fiducia nelle proprie capacità, fattore che incide positivamente su tutte le 
discipline. Senza voler quindi tracciare una gerarchia tra le discipline, resta il fatto che la 
scelta di direzionare gli sforzi e le risorse disponibili per il recupero soprattutto in 
queste discipline, scelta comune a quasi tutte le scuole secondarie di primo grado, 
appare del tutto condivisibile. 
La nuova versione del questionario è stata somministrata a un campione che 
comprendeva gli insegnanti di 5 materie (italiano, storia, geografia, matematica, 
scienze), sempre alla scuola media Mazzini, all'inizio dell'anno scolastico 2014/2015. 
Il numero di studenti interessati è stato inizialmente di 248. 
47 questionari sono stati però rimossi dallo studio per vari motivi: alcuni perché 
riguardavano studenti in una situazione di handicap lieve o grave, con un Piano 
Educativo Individualizzato e valutazioni non comparabili con quelle degli altri studenti; 
altri perché riguardavano studenti con una diagnosi di DSA e seguivano quindi un Piano 
Didattico Personalizzato, o erano riferiti a studenti in situazione riconosciuta dalla 
scuola come BES e quindi anche loro si attenevano ad un Piano Didattico Personalizzato, 
e quindi in genere nei casi in cui si avevano valutazioni non comparabili con quelle degli 
48 
 
altri studenti; non sono stati considerati neanche altri questionari che interessavano 
alunni non italofoni, e seguivano un percorso differenziato di apprendimento della 
lingua italiana; 2 questionari sono stati eliminati perché il grande numero delle assenze 
non ha  consentito una valutazione finale. 
Il campione utilizzato per questo studio è formato quindi da 201 studenti, di età 
compresa tra i 10 e i 14 anni, 43,1% maschi e 56,9% femmine (si veda tabella 5). 
 
Tabella 5. Composizione del campione di studenti 
  N°201 (M: 43.1%;  F: 56.9%) 
  I classe II Classe III Classe 
Maschi 38,4% 46,3% 44,8% 
Femmine 61,6% 53,7% 55,2% 
Lo studio ha coinvolto inoltre 5 materie e 7 insegnanti. I questionari 
complessivamente analizzati, tolti quelli incompleti, sono stati 734. Nella tabella 6 è 
riportato il numero di questionari analizzati per ciascuna materia. 
Tabella 6. Questionari analizzati 
 N° % 
Geografia 132 18,0 
Italiano 111 15,1 
Matematica 176 24,0 
Scienze 183 24,9 
Storia 132 18,0 




Anche in questo caso è stata calcolata l'alfa di Cronbach, nonché, per ciascun item, il 
coefficiente di Item total Correlation (tabella 7). L'Alfa di Cronbach è stata calcolata 
anche materia per materia (tabella 8), mostrando una buona attendibilità del 
questionario per tutte le discipline per cui è stato testato. 
Dal valore soddisfacente dell'alfa di Cronbach emerge come il questionario a 9 item 
binari riesce a misurare molto bene il costrutto in esame (IPIS). 
Il valore degli Item Total Correlation, inoltre, conferma la necessità di dividere 
ciascuno dei primi due item della precedente versione: nella nuova versione tutti gli 
item mostrano un coefficiente decisamente superiore a quello soglia di .60. 
 
Tabella 7. Attendibilità della scala e dei singoli item. 
    
Alfa di Cronbach Intervallo di confidenza 95% 
0,828 0.813-0.841 
Correlazione del totale item 
Si dimostra costante nell'impegno scolastico ,788 
Fa regolarmente i compiti a casa ,759 
Si distrae durante le lezioni  -,802 
Disturba le lezioni impedendo agli altri di trarne profitto -,796 
Studia e sa ripetere le nozioni apprese ,871 
Sa rielaborare le nozioni del programma svolto collegandole ad 
altri concetti 
,779 
Sa applicare le nozioni del programma in situazioni nuove ,881 
Ha uno sguardo originale e creativo ,860 
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Ha intuizioni che le/gli consentono di capire i concetti in modo 




Tabella 8. Attendibilità del questionario nelle varie materie 
  Alfa di Cronbach 
Intervallo di 
confidenza 95% Sign. 
Geografia ,827 ,614 ,916 ,000 
Italiano ,869 ,814 ,913 ,000 
Matematica ,871 ,832 ,904 ,000 
Scienze ,812 ,772 ,848 ,000 
Storia ,870 ,831 ,904 ,000 
 
E' stata inoltre eseguita l'analisi della dimensionalità, attraverso l’Analisi delle 
Componenti Principali (ACP), con lo scopo di analizzare la presenza di uno o più fattori 
sottostanti alla scala. Mediante l’ACP (eseguita sull'overall e per ognuna delle materie), 
sono state identificate 2 componenti dominanti. 
Ulteriore conferma delle 2 dimensioni, si rileva ( sia sull'overall che per ognuna delle 
materie) dall'identificazione, in ogni analisi, di 2 autovalori>1 , come sostenuto dal 
criterio di Guttman-Kaiser (Kaiser 1970). 
Infine (sia sull'overall che per ognuna delle materie) la somma della varianza totale 
spiegata (superiore al 50%) dalle due componenti risulta molto buona per uno scaling 
bidimensionale. 
Possiamo quindi sostenere che l'IPIS è formato da due dimensioni. 
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Osservando le domande ci si rende conto che le due dimensioni si riferiscono una al 
COMPORTAMENTO dello studente a scuola (rispetto delle regole, impegno nei compiti a 
casa, attenzione a scuola, studio), e l'altra alla COMPETENZA scolastica dello studente 
(capacità di comprendere e rielaborare il materiale studiato, capacità di utilizzare 
quanto appreso in modo personale e pertinente, ecc.). 
E' interessante notare come la semplice capacità di ripetere le nozioni apprese (che 
non necessariamente implica una reale comprensione di quelle stesse nozioni) e che è 
un po' il grado zero delle abilità che si richiedono a scuola, non fa parte della dimensione 





Tabella 9. Analisi della dimensionalità. 
 
Dimensionalità Overall Geografia Italiano Matematica Scienze Storia   
  Componente Componente Componente Componente Componente Componente   
 
 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2   
Si dimostra costante 
nell'impegno scolastico 
,817 ,241 ,776 ,262 ,735 ,278 ,815 ,255 ,890 ,122 ,830 ,193 
COMPORTAMENTO 
Fa regolarmente i 
compiti a casa 
,838 ,152 ,863 -,010 ,817 -,009 ,817 ,242 ,892 ,117 ,862 ,129 
Si distrae durante le 
lezioni  
-,732 -,231 -,756 -,289 -,742 -,263 -,712 -,119 -,684 -,045 -,729 -,317 
Disturba le lezioni 
impedendo agli altri di 
trarne profitto 
-,521 ,039 -,555 ,063 -,543 ,088 -,447 ,149 -,959 -,009 -,693 -,040 
Studia e sa ripetere le 
nozioni apprese 
,628 ,260 ,523 ,309 ,533 ,389 ,704 ,184 ,733 ,129 ,475 ,328 
Sa rielaborare le nozioni 
del programma svolto 
collegandole ad altri 
concetti 
,350 ,708 ,163 ,687 ,449 ,644 ,510 ,608 ,541 ,544 ,147 ,862 
COMPETENZA 
Sa applicare le nozioni 
del programma in 
situazioni nuove 
,202 ,871 ,008 ,846 ,086 ,892 ,243 ,823 ,329 ,787 ,231 ,907 
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Ha uno sguardo 
originale e creativo 
-,023 ,820 -,182 ,786 -,187 ,794 -,030 ,763 -,091 ,824 ,076 ,856 
Ha intuizioni che le/gli 
consentono di capire i 
concetti in modo 
sintetico e immediato 
,194 ,778 ,324 ,616 ,322 ,632 ,087 ,837 ,128 ,830 ,370 ,714 
Autovalore 3,95 1,57 3,22 1,45 3,59 1,64 3,82 1,57 3,71 1,74 4,33 1,63   





Le analisi finali riguardano la validazione esterna del questionario, al fine di 
determinare la sua effettiva utilità nell'individuare gli studenti a rischio di dispersione 
scolastica e quelli a rischio di insuccesso formativo per ciascuna disciplina di studio. 
Nella prima fase si è indagata la correlazione tra il voto proposto (variabile 
continua) e lo score dell'IPIS (variabile continua). Per tutte le materie la correlazione è 
molto alta (tabella 10). Questo dato evidenzia che a valori alti della votazione 
dell'insegnante (voto proposto) corrispondono valori alti dello screening IPIS. 
Tabella 10. Correlazione tra score IPIS e voto proposto 

















Lo score IPIS è stato correlato al voto proposto agli scrutini del secondo quadrimestre, 
perché si è considerato maggiormente indicativo dell'effettivo profitto nella materia 
rispetto al voto finale in pagella. 
Bisogna infatti considerare il fatto che, nella legge italiana, il voto di ciascuna 
materia non è dato dal singolo insegnante, ma è dato collegialmente dall'intero Consiglio 
di Classe (l'organo amministrativo che riunisce tutti i docenti di una stessa classe). 
Questo significa che ciascun insegnante, sulla base delle proprie valutazioni, arriva al 
Consiglio di Classe con un voto proposto espresso in decimi per ciascuna disciplina 
insegnata, voto che riflette in modo immediato la valutazione del percorso dello 
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studente in quella disciplina. Durante il Consiglio di Classe per la valutazione finale (lo 
scrutinio), gli insegnanti discutono il proprio voto proposto alla luce delle valutazioni 
degli altri colleghi, e si arriva a una specie di "validazione" collegiale dei voti. 
Naturalmente i voti che sono così attribuiti dal Consiglio di Classe riflettono in modo 
abbastanza stretto i voti proposti dai singoli insegnanti, e sono poche le modifiche che 
intervengono: tuttavia qualche modifica viene fatta in relazione all'esigenza di 
compensazioni tra discipline, o per consentire allo studente di raggiungere una 
determinata media a cui è vicinissimo, o per evitare (o, al contrario, avvalorare) una 
bocciatura, ecc. Per questo motivo il voto che riflette in modo diretto e immediato il 
percorso fatto da uno studente in una disciplina è il voto proposto, più che il voto 
effettivamente assegnato. 
Nella seconda fase con l'obiettivo di determinare dei cut off materia specifici, per 
l'identificazione precoce dei soggetti con difficoltà, viene effettuata una ROC analisi 
utilizzando come gold standard la variabile del voto proposto dicotomizzata (0=voti che 
vanno da 0 a 6; 10 voti maggiori uguali a 7). 
 
Tabella 11. Analisi della curva ROC e cut-off per ogni materia 
Materia 
Area sotto la 
curva Intervallo di confidenza 95% Sign. 
Geografia ,902 ,849 ,956 ,000 
Italiano ,852 ,770 ,933 ,000 
Matematica ,868 ,811 ,925 ,000 
Scienze ,858 ,801 ,915 ,000 
Storia ,860 ,792 ,928 ,000 





Materia Sensibilità Specificità  Youndex-Index 
cut-
off 
Geografia ,885 ,750 ,635 4 
Italiano ,736 ,800 ,536 5 
Matematica ,860 ,742 ,602 4 
Scienze ,797 ,740 ,537 4 
Storia ,704 ,882 ,586 5 
 
 
Il voto 6, pur essendo formalmente entro la soglia della sufficienza, è spesso 
attribuito, nella scuola media, anche a studenti valutati al di sotto delle competenze 
minime richieste. Questo perché la scuola media, è da lungo tempo nel segmento 
dell'obbligo scolastico e le viene inoltre riconosciuto, già dalla legge 1859/1962 (la legge 
che ha istituito la scuola media unica), un valore di orientamento piuttosto che di 
selezione, ed ha ormai per tradizione consolidata lo scopo di portare tutti gli studenti 
alla licenza. Questo non significa che non ci sia anche nella scuola media una piccola 
percentuale di drop-out, né che non ci siano studenti che completano il percorso in più 
anni di quelli previsti. Solo che molto spesso il 6 viene attribuito anche a studenti che 
per vari motivi (o perché si sono impegnati molto, o perché si ritiene che comunque una 
ripetenza non sarebbe utile, o perché hanno già avuto ripetenze e si è deciso di far 
proseguire il percorso di studi per consentire loro di ottenere la licenza media). Il voto 6 
è insomma un voto ambiguo: alcuni studenti hanno 6 perché effettivamente hanno 
raggiunto, sia pur con qualche difficoltà, valutazioni sufficienti; altri hanno 6 perché il 
Consiglio di Classe ha valutato che non fosse opportuna una ripetenza. 
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Per questo motivo si è considerato il 6, assieme alle valutazioni insufficienti, come 





4 CONCLUSIONI E POSSIBILI SVILUPPI FUTURI 
 
L’obiettivo del presente lavoro è quello di mettere a punto e di validare uno 
strumento agile di screening per l’Individuazione Precoce dell’Insuccesso Scolastico 
(IPIS), strumento utile per la riduzione della dispersione scolastica nella popolazione 
studentesca degli istituti gli scolastici di primo e secondo grado. 
Durante gli anni scolastici 2013/2014 e 2014/2015 è stato quindi elaborato e 
validato un questionario di 9 domande, compilato dagli insegnanti di ciascuna materia. Il 
questionario valuta il profilo comportamentale dello studente in quella materia. 
L'ipotesi di lavoro, infatti, è che esista un profilo comportamentale ottimale (intendendo 
per profilo comportamentale non soltanto l'atteggiamento dello studente verso le regole 
disciplinari, ma anche l'impegno nello studio e le competenze dimostrate), 
allontanandosi dal quale lo studente è progressivamente sempre più a rischio di 
insuccesso formativo o di dispersione scolastica. 
Il risultato emerso dal presente studio mediante l’analisi delle corrispondenze 
multiple (MCA) indica una buona affidabilità dello strumento nella sua forma binaria. 
Attraverso i modelli di analisi adottati, è stato possibile descrivere i nessi causali tra 
le variabili direttamente osservabili (IPIS_1, IPIS_2…) e il costrutto ipotetico, non 
direttamente osservabile (il profilo comportamentale dello studente a scuola). L'analisi 
dimensionale ha mostrato che il profilo comportamentale si suddivide in due 
dimensioni. Una che potremmo chiamare "comportamento a scuola", che attiene 
essenzialmente al rispetto delle regole scolastiche, non solamente quelle di condotta, ma 
anche quelle che attengono alla richiesta di attenzione, di studio, di impegno a scuola e 
nei compiti a casa. L'altra dimensione, che potremmo chiamare "competenza scolastica", 
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attiene invece alla capacità dello studente di comprendere quello che studia e di 
rielaborarlo creativamente. Inoltre, è stato possibile associare i punteggi 0-9 della scala, 
misura indiretta della variabile latente sottostante (“Insuccesso Scolastico”) con il gold 
standard “Voto Finale Proposto” (validazione esterna), e determinare così il cut-off 
ottimale per specifica materia (Italiano >=4; Matematica>=4;…) per una migliore 
classificazione dei soggetti con problematiche di apprendimento specifiche. Il fatto che il 
questionario sia materia-specifico, infatti, permette non soltanto di individuare gli 
studenti a rischio di dispersione scolastica, ma anche di delimitare le materie in cui sono 
più in difficoltà, in modo da tarare gli interventi sui reali bisogni di ciascuno studente. 
In molti paesi OCSE il possesso di un titolo di studio di scuola secondaria è ormai 
considerato il minimo livello di istruzione necessario per trovare un buon lavoro, 
proseguire il proprio percorso formativo, inserirsi in modo costruttivo nella società [44]. 
La dispersione scolastica rappresenta quindi un costo economico e sociale molto alto, 
perché le persone con un basso livello di scolarità hanno una maggior difficoltà a trovare 
lavoro e una più bassa retribuzione media [62]. Inoltre alla problematica economica si 
aggiunge il problema dell'inclusione e della coesione sociale legata alla dispersione 
scolastica.  Il possesso di un adeguato livello di istruzione è fondamentale in una società 
che sempre più richiede la capacità di trovare e selezionare le informazioni. La 
problematica dell’insuccesso formativo e del drop out incide quindi sull’equa 
ripartizione delle risorse non solamente economiche, ma anche in termini di diritto alla 
salute, di promozione di stili di vita sani, di partecipazione alle scelte democratiche, ecc. 
Un'ampia letteratura mette in luce come le persone che sono andate soggette a drop out 
hanno più spesso problemi di salute e una più bassa aspettativa di vita; sono inoltre 




Per intervenire in modo mirato ed efficace, si sono proposti numerosi modelli di 
intervento, basati su una rilevazione precoce degli studenti in difficoltà: è naturale 
infatti pensare, e questo non riguarda il campo dell'educazione, ma in generale il campo 
della prevenzione in moltissimi ambiti medici e psicologici, che le risorse per la 
prevenzione non vadano distribuite a pioggia, indipendentemente dai fattori di rischio, 
ma vadano direzionate sul target di individui che più ne hanno bisogno. Inoltre gli 
interventi di prevenzione risultano maggiormente efficaci quando siano tarati sui 
bisogni individuali. 
Per questo motivo sono stati elaborati sistemi di raccolta e analisi anche molto 
complessi e dispendiosi (Early Warning Systems) in grado di identificare precocemente 
gli studenti in difficoltà. Gli Early Warning Systems però si rivelano efficaci soprattutto 
nella scuola superiore, mentre invece sarebbe opportuno intervenire in maniera mirata 
anche nella scuola media inferiore. Inoltre, implementare in una scuola un sistema di 
rilevazione e analisi dati di quel tipo, può essere molto difficile e dispendioso. 
Un modo alternativo per identificare precocemente e in modo meno dispendioso gli 
studenti a rischio drop-out potrebbe essere quello di affidarsi alle percezioni degli 
insegnanti [57]. Gli insegnanti hanno modo di rilevare, semplicemente osservando i loro 
studenti in classe, tutti i principali comportamenti che, registrati in modo oggettivo, 
costituiscono gli indicatori utilizzati negli Early Warning Systems. Le loro osservazioni, 
inoltre, e le predizioni che ne derivano possono essere molto accurate per varie ragioni: 
in primo luogo perché possono essere oggetto di osservazioni anche di comportamenti 
ancora "sotto soglia"; in secondo luogo gli insegnanti possono valutare aspetti che non 
sono valutati dagli Early Warning Systems, ad esempio l'atteggiamento generale in 
classe, le ambizioni, il rapporto con i pari [25], [39]. 
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Un interessante studio di Soland mette in luce come le percezioni e le previsioni che 
gli insegnanti fanno circa l'outcomes dei loro studenti mostra la stessa attendibilità degli 
Early Warning Systems[68]. 
La scala IPIS permette di rilevare in modo veloce il profilo comportamentale dello 
studente in classe attraverso le osservazioni degli insegnanti. In questo modo i singoli 
Istituti scolastici possono individuare precocemente un aspetto importante come la  
difficoltà nell’apprendimento di specifiche materie, utile ad investire più efficacemente 
le risorse per la prevenzione del drop-out. In altre parole, vi è la possibilità nella scala 
IPIS di discriminare condizioni problematiche legate alla difficoltà nell’apprendimento 
di specifiche materie, individuando precocemente i soggetti a rischio di drop-out.  
Il vantaggio di questo strumento è quello di essere uno strumento leggero, di facile 
implementazione, non dispendioso per le istituzioni scolastiche, non patologizzante per 
gli studenti. 
Il presente lavoro si pone, quindi, come parte iniziale di un percorso per la 
costruzione di un sistema di analisi interpretativa, che possa essere anche di ausilio nel 
fornire criteri valutativi e di organizzazione negli interventi di prevenzione. 
Il principale limite di questo lavoro è legato alla sua breve durata (soltanto due anni 
scolastici di osservazioni): non è quindi dimostrata l'attendibilità del test IPIS a lungo 
termine. Altro limite è il fatto che, non essendo stati sperimentati interventi di 
prevenzione legati al test, non si hanno dati oggettivi che ci mostrino l'efficacia di un 
sistema di prevenzione del drop-out che si basi sull'uso di questo reattivo. Infine, poiché 
la validazione esterna è stata fatta solamente comparando i punteggi del test con i voti 
proposti dagli stessi insegnanti, non si hanno misure indipendenti per mettere in luce i 
possibili meccanismi per cui il test si è rivelato, nel breve periodo, così efficace: non si 
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hanno indicazioni, quindi, per capire quanto il test funziona perché è in grado di 
catturare caratteristiche comportamentali funzionali o disfunzionali dello studente; e 
quanto, invece, perché appunto le percezioni e le aspettative degli insegnanti in qualche 
modo sono predizioni che si autoavverano. 
Future ricerche potrebbero quindi comparare i risultati del test IPIS con i risultati 
più a lungo termine degli studenti, e con misure diverse delle performance scolastiche 
(ad esempio test oggettivi). Sarebbe anche interessante elaborare una versione del test 
rivolto agli studenti stessi, in modo da poter comparare le valutazioni e le aspettative 
degli insegnanti, con le autovalutazioni degli studenti. 
Infine, future ricerche potrebbero misurare l'efficacia di interventi di prevenzione 
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A. APPENDICE  
Appendice A 
Chiediamo la vostra collaborazione per una rilevazione analitica delle abilità e del 
comportamento dei nostri studenti, al fine di valutare quali siano gli elementi di criticità e 
di eccellenza che maggiormente influiscono sull'insuccesso o sul successo scolastico. 
Istruzioni per la compilazione 
Le 7 domande che vi proponiamo servono per avere un quadro delle abilità 
dimostrate dai nostri alunni nelle diverse materie durante questo anno scolastico. 
Anche se si richiede di focalizzarsi su abilità trasversali, ciascun docente dovrà 
rispondere per ciascun alunno e per ciascuna materia, giacché è possibile che lo stesso 
alunno mostri un comportamento e un attitudine diversa nelle diverse materie anche 
per quanto riguarda le abilità trasversali. 
La scala di risposta è da 1 a 5, sulla base di quanto spesso lo studente ha mostrato, 
nell'ultimo quadrimestre, di comportarsi nel modo descritto dall'item: 1 significa ma, 2 
raramente, 3 abbastanza spesso, 4 spesso, 5 sempre. 






































Si dimostra costante nell'impegno scolastico, sia in classe 
che a casa. 
 
1 2 3 4 5 
Si distrae e disturba le lezioni impedendo agli altri di trarne 
profitto. 
 
1 2 3 4 5 
Dimostra di aver studiato e di saper ripetere le nozioni 
apprese. 
 
1 2 3 4 5 
Dimostra di saper rielaborare le nozioni del programma 
svolto collegandole ad altri concetti. 
1 2 3 4 5 
Dimostra di saper applicare le nozioni del programma in 
situazioni nuove. 
1 2 3 4 5 
Dimostra di avere uno sguardo originale e creativo. 
 
1 2 3 4 5 
Ha intuizioni che le/gli consentono di capire i concetti in 
modo sintetico e immediato. 
1 2 3 4 5 
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B. APPENDICE  
Appendice B 
Il questionario a cui avete risposto è ancora in fase sperimentale. VI saremmo grati 
se ci faceste avere i vostri suggerimenti per migliorarlo. Vi chiediamo pertanto una 
vostra valutazione per ciascuna domanda. 
Ci sono domande che vi sembrano formulate in modo ambiguo e per le qualli siete 
stati incerti su quali aspetti del ragazzo considerare? Quali? Come le riformulereste? 
Vi sembra che ci siano domande inutili che in qualche modo sono simili o contenute 
in altre domande? Se sì, quali? 
Vi sembra che ci siano degli aspetti che non vengono considerati e che sono 
importanti ai fini di una corretta valutazione dell'alunnp? Se sì, provate a formulare 
delle domande aggiuntive. 
Poiché qualche dimensione può essere più importante di altre, vi chiediamo di 
assegnare un peso a ciascuna domanda a seconda se sia più o meno importante ai fini 
della valutazione scolastica. La scala è da 0 (nessuna importanza) a 10 (di fondamentale 
importanza). 
 Il peso di 
questa domanda 
secondo il vostro 
parere (0-10) 








Dimostra di aver studiato e di saper ripetere le nozioni apprese. 
 
 
Dimostra di saper rielaborare le nozioni del programma svolto 
collegandole ad altri concetti. 
 
Dimostra di saper applicare le nozioni del programma in 
situazioni nuove. 
 
Dimostra di avere uno sguardo originale e creativo. 
 
 
Ha intuizioni che le/gli consentono di capire i concetti in modo 
sintetico e immediato. 
 
 





Il peso di 
questa domanda 


















C. APPENDICE  
 
Appendice C 
Il questionario che vi proponiamo serve per avere un quadro delle abilità dimostrate 
dai nostri alunni nelle diverse materie durante queste prime settimane dell'anno 
scolastico. Anche se si richiede di focalizzarsi su abilità trasversali, ciascun docente 
dovrà rispondere per ciascun alunno e per ciascuna materia, giacché è possibile che lo 
stesso alunno mostri un comportamento e un'attitudine diversa nelle diverse materie 
anche per quanto riguarda le abilità trasversali. 
Di seguito troverete 9 affermazioni: per ciascuna di esse vi si chiede di barrare la 
voce "sì" se vi sembra che descriva il comportamento prevalente dell'alunno in quella 





Si dimostra costante nell'impegno scolastico   
Fa regolarmente i compiti a casa   
Si distrae durante le lezioni   
Disturba le lezioni impedendo agli altri di trarne profitto   
Studia e sa ripetere le nozioni apprese   
Sa rielaborare le nozioni del programma svolto collegandole ad 
altri concetti 
  
Sa applicare le nozioni del programma in situazioni nuove   
Ha uno sguardo originale e creativo   
Ha intuizioni che le/gli consentono di capire i concetti in modo 
sintetico e immediato 
  
 
 
 
